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Micromons i mons reals, una agenda 
per a I'avaluació 
Barry MacDonald * 
Introducció i visió general 
Aquesta ponencia se centra basicament en el desenvolupament de 
I'aprenentatge assistit per ordinador (AAO) a I'escola anglesa. 
Probablement, tot allo que aquí exposaré es pot extrapolar a la resta 
del Regne Unit. Tot i amb aixo, existeixen variacions que no són del 
cas d'aquest escrit. El que m'interessa és la teoria política i la 
practica del govern i la raó per la qual, en un país on tota aventura 
economica se sotmet a avaluació, aquest ha decidit arllar de I'escrutini 
extern la seva important inversió en el desenvolupament de I'AAO. 
Com a especialista en avaluació educativa, estudiós de teories i 
estratégies de canvi, vull comentar també, de forma més general, 
els elements característics de I'AAO com a moviment educatiu i els 
contextos polítics i economics dins els quals les seves evolucionants 
formes cerquen un Iloc a la practica educativa. L'AAO té, en termes 
generals, una Ilarga historia, pero no s'han examinat gairebé mai de 
manera sistematica les seves pretencions. En I'actualitat, I'interés 
*Barry MacDonald, catedratic d'Educació i director del Centre d'lnvestigació 
Aplicada de la Universitat d'East Anglia, creat pel carismatic Lawrence Stenhouse, va 
ser uns deis participants a la reunió d'avaluadors que tingué Iloc I'any 1972 al Regne 
Unit, la qual va suposar un canvi radical quant a les concepcions sobre avaluació 
educativa. A més de portar a terme avaluacions de dilerents tipus de programes i 
projectes educatius, dins I'ambit de la inlormatica educativa, ha participat com a 
director a I'avaluació de totes les iniciatives d'introducció de les tecnologies de la 
inlormació en I'ensenyament que han comptat amb una avaluació externa. Entre els 
anys 1973 i 1979 va ésser director de UNCAL, un estudi avaluatiu del Programa Nacional 
de Desenvolupament de l'Ensenyament Assistit per Ordinador. Aquest estudi va ser 
la base per a I'elaboració d'una taxonomia paradigmatica del ti pus d'activitats 
d'aprenentatge que I'alumnat realitzava en relació amb I'ordinador, la qual ha servit 
de relerencia a dilerents autors per explicar les possibles utilitzacions educatives 
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a I'escola .. i entre 1988-1992, la de la Iniciativa d'lnvestigació de Tecnologia 
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polític per promoure I'AAO s'ha intensificat i jo aquí vull argumentar 
que cal, urgentment, un control del seu desenvolupament futur, si 
més no perque I'avaluació pot ajudar a crear coneixements compartits 
sobre el seu potencial i la se va problematica. 
A causa de la focalització d'aquesta ponencia en el desenvolupament 
de I'AAO a I'escola, en la seva secció central no tindré gaire a dir 
quant a la investigació a I'AAO, encara que, en aquest moment, 
s'esta finalitzant I'avaluació de quatre anys (comenQa I'any 1988) 
d'una iniciativa d'investigació sobre tecnologia de la informació en 
I'educació, promoguda pel Consel/ Nacional d'lnvestigació Económica 
i Social. En marcat contrast amb el govern, el consel/ encarrega 
aquest trebal/ com una avaluació orientada explícitament a la política 
d'actuació. 
Tanmateix, i com que la relació entre la investigació i I'acció és 
una consideració important, comenQaré aquesta introducció i visió 
general de la meya ponencia amb un breu resum d'aquest context a 
la Gran Bretanya, centrant I'atenció en alguns aspectes conflictius 
del problema de la relació entre ambdós elements. 
Durant els últims 25 anys, el meu govern ha gastat una conside-
rable suma de diners en la modernització i suport de I'equipament 
informatic de les nostres universitats. La major part d'aquests diners 
s'ha invertit en augmentar la seva capacitat investigadora; una altra 
part ha anat a parar a I'administració. Aquesta des pesa no ha estat 
avaluada, peró almenys té sentit: la investigació, tant en ciéncies 
naturals com en ciéncies socials, es basa cada vegada més en I'ordi-
nador, i la recerca sobre les seves aplicacions és important per als 
futurs fonaments de la tecnologia, tant en temps de guerra com de 
pau. 
L'ús deis ordinadors en I'ensenyament i I'aprenentatge deis estudis 
superiors s'ha desenvolupat més gradualment durant aquest període. 
La major part d'aquesta utilització s'ha limitat als cursos de 
I/icenciatura i ha depés molt de I'entusiasme individual. Al mateix 
temps, aquest suport general per a la mil/ora de la infrastructura 
informatica dins de la comunitat de recerca ha estimulat una nova 
onada d'estudis sobre els processos d'aprenentatge; a vegades, 
atraient cap a aquest camp un grup d'investigadors menys estrets de 
mires que aquel/s que tradicionalment s'han interessat per la cognició 
humana, un tema de baix reconeixement académico 
El que ha sortit de tot aixó és un grup de científics especialitzats 
en I'aprenentatge basat en I'ordinador, d'un caracter particular, no 
necessariament arrelats -de la manera com ho estan altres equips 
academics d'educadors a Anglaterra-, que tenen un profund 
coneixement del procés d'educació de masses i que hi mostren un 
gran compromís. Alguns ho són, d'altres no, pero la naturalesa mul-
tidisciplinar de la recerca sobre I'aprenentatge assistit per ordinador 
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genera múltiples assumptes a tractar i algunes dependencies 
turbadores. I quan se'ls demana que atenguin les necessitats de les 
escoles, seria sorprenent veure que la relació entre la investigació 
i I'acció no és problematica, o que, si més no, la dedicació a la missió 
és entusiasta en tots els casos. 
El suport a I'estudi sobre I'AAO té diferents fonts, pero la més 
important ha estat el Consell que, a principis deis anys vuitanta, 
identificava la tecnologia de la informació com una area prioritaria. 
Es van encarregar informes, es van organitzar discussions i seminaris 
per comen~ar a definir un programa d'investigació independent. El 
Consell va reconeixer la importancia d'implicar els usuaris i els 
dissenyadors de polítiques d'actuacions en aquesta causa, i també 
d'enfortir les relacions amb les organitzacions comercial s de les 
indústries informatiques. Contracta un coordinador per desenvolupar 
aquest procés nacional de deliberació, i el 1988 anuncia una iniciativa 
de cinc anys i tres milions de Iliures esterlines. La intenció era donar 
suport a deu o onze equips multidisciplinars i multiinstitucionals durant 
períodes de tres anys amb la finalitat de portar a terme una amplia 
varietat d'analisis basiques, basades, pero, en el contacte amb el 
mercat d'usuaris, tenint-Io sempre en consideració. Aquest mercat 
era el del professorat. Ara sintetitzaré les dificultats que aixo va 
comportar. 
En primer Iloc, el Consell no va mantenir el seu compromís financer. 
Només tres grups, a més d'una unitat coordinadora i una avaluació, 
van rebre ajuts. No va haver-hi gaire crítica, i en algun sentit, no va 
haver-hi programa. 
En segon Iloc, hi havia pocs productes que poguessin ser utilitzats 
immediatament; en part perque la recerca basica és un procés lent 
i, en part, perque la major part deis investigadors prefereixen 
ordinadors de gran potencia, sobretot americans, mentre que les 
escoles tenen ordinadors de poca potencia, quasi exclusivament de 
fabricació britanica, com a resultat de la política britanica. ¿Qui ha 
de realitzar la tasca de la reconversió? La res posta és: ningú. Els 
investigadors es mostren poc disposats, volen continuar amb la seva 
investigació. Al cap i a la fi, les seves carreres depenen de I'exit 
d'aquesta, no de les activitats d'implantació que portin a terme. I la 
tasca del Consell és la recerca, no la difusió. 
No diré res més sobre la situació de la investigació a Gran Bretanya, 
pero quan deixem aquest context i tornem al del desenvolupament, 
veiem que la mena d'ambivalencia col'lectiva que caracteritza 
I'actitud de la comunitat investigadora vers el desenvolupament 
s'insereix sobretot alllarg de la línia d'acció orientada cap a I'escola, 
on ara torno. 
El meu govern també ha gastat molts diners, especialment durant 
els últims dotze anys, en la promoció de I'aprenentatge basat en 
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I'ordinador dins de I'ensenyament. Igual que la inversió en l'educaci6 
superior, aquesta tampoc s'ha sotmés a avaluació. Al contrari, no 
esta gens ciar perqué s'esta fent, ni qué pretén aconseguir el govern. 
Aquesta opacitat es produeix en part perqué en el finanyament 
d'aquesta promoció hi han estat implicats per separat tres ministeris 
diferents -el Ministeri d'Educació (que I'any passat va resoldre la 
seva propia ambivaléncia canviant el seu nom pel de Ministeri per a 
l'Educació); el Ministeri de Comery i Indústria i el Ministeri de Treball. 
Encara que el Ministeri de Presidéncia ens assegura que s'ha acabat 
I'época de les rivalitats interministerials i s'anuncia una nova era de 
treball ministerial en equip, els indicis que hem pogut reunir en abséncia 
d'una avaluació donen a entendre que I'aprenentatge assistit per 
ordinador dins de I'ensenyament ha estat i continua essent un territori 
governamental disputat: els ministeris implicats segueixen agendes 
separades i, de vegades, mútuament destructives. El fet que dos 
d'aquests ministeris, el de Comery i Indústria i el de Treball, hagin 
dotat les escoles de suports físics i logics sense cap finalitat educa-
tiva en particular, de forma que ens deixen deduir les seves intencions 
a partir de les seves responsabilitats governamentals, i que el tercer 
ministeri, el d'Educació, hagi deixat en gran part sense especificar 
la base educativa que presumiblement apuntala les diferents inversions 
realitzades durant els anys vuitanta, no ajuda a entendre qué, com 
i perqué s'esta fent. 
L'única cosa clara és que el govern creu que I'AAO és un component 
essencial del currículum. De fet, ara s'ha fet obligatori tant per a tot 
el professorat com per a tot I'alumnat. Pero cap govern, i el meu 
menys, continuaria subvencionant de manera indefinida, i I'AAO esta 
Iluny de solucionar els seu s problemes d'implantació generalitzada 
d'una manera defensable des del punt de vista de I'educació. Una 
combinació de fe cega i de resisténcia a formes sistematiques 
d'escrutini -la frenética activitat en aquest camp de qué hem estat 
testimonis durant aquests dotze anys, no és, amb tota seguretat, la 
millor manera d'afrontar els problemes que s'han de solventar abans 
que el futur de I'AAO sigui confiat a les forces del mercat. Ens cal 
una visió general continuada i comprensiva d'una circumscripció encara 
molt fragmentada per poder construir de forma acumulativa una teoria 
integradora de I'acció. 
Aquesta és una tasca per a una avaluació independent -independent 
de polítiques, de programes i d'activitats sobre el terreny- que posi 
tot el seu interés en un balan y imparcial. Fins ara, I'avaluació no ha 
tingut una consideració prioritaria a I'ordre del dia deis entusiastes 
de I'AAO, a cap nivell. S'ha pretés molt, pero s'ha avaluat poc i s'ha 
aconseguit encara menys a les nostres classes. Protegida per la seva 
popularitat -agrada als nens, és valorada positivament per les famílies, 
els aspirants a polítics la porten a manera d'insígnia a la sOlapa-, 
I'AAO ha pogut evitar de contestar les preguntes difícils. És hora de 
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plantejar-Ies ara, pero, quan el tema encara és candent. Si I'AAO 
forma part, inevitablement, del nostre sistema escolar, hem 
d'aprendre de la nostra experiéncia per poder configurar el seu futur. 
Retorica canviant i temps canviants 
Vist com a moviment educatiu, l'aprenentatge assistit per ordinador 
no sembla que tingui sentit. És potser per aixo que no progressa pel 
que fa al seu impacte dins de I'ensenyament. En general, és un moviment 
que té uns trenta anys, la primera década deis quals va estar cen-
trada sobretot als Estats Units. Va comenc;ar-hi com un aparell 
electronic per passar les pagines d'un Ilibre en un intent de reviure 
una idea morta: la de I'aprenentatge programat i la seva impopular 
psicologia, el conductisme, que limitava el seu desenvolupament a 
formes instructives rígidament controlades. Pero la cultura pedagogica 
del moment era progressista, afavoria I'aprenentatge actiu, social i 
col·laboratiu. I els Estats Units eren un poder mundial dominant, amb 
una economia forta. Així que, encara que el tradicional ensenyament 
assistit per ordinador hagués pogut demostrar el pretés estalvi de 
treball, cosa que no va poder fer, la seva filosofia anava en contra 
del desenvolupament del currículum. Era un moviment sense cre-
dencials educatives. 
Al final de la década deis seixanta, el concepte de I'estudiant 
controlat per I'ordinador va ser desafiat pel de I'alumne com a 
• controlador, i durant els anys setanta i principis deis vuitanta, la veu 
i la imatgeria de persones com Seymour Papert es van fer més 
dominants en el debat sobre el futur de I'ensenyament basat en 
I'ordinador. El potencial del'ordinador s'anava posant sota el control 
de I'alumne. En aquest escenari el professor, com PLATOl o com 
Einstein, cedeix el seu Iloc a I'estudiant, fent reflexionar sobre -cito 
textualment- .. les regles senzilles que governen la vida i I'univers." 
(Bonello-Kubath and Kubath, 1988). 
Aquí, tenim una projecció transformacional més enlla deis somnis 
més fantastics del moviment progressista. Deixeu-me citar un cop 
més: 
«L'objectiu també és provocar un augment del valor de les activitats 
intel'lectuals de metanivell que inclouen de manera creixent I'assignació 
(1) Aquí, I'autor fa un joc de paraules amb I'acronim de Programmed Logic for 
Automatic Teaching Operations (Logica programada per a I'operació de 
I'ensenyament automátic - PLATO) i el nom del filoso! grec Plató (N. del T.). 
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de tasques de processament de la informació als ordinadors, mentre 
es progressa amb el pensament huma de més alt nivell» (McLean, 
1982). 
Ara existeixen versions més modestes d'aquestes apassionades 
aspiracions, pero allo que totes tenen en comú és un entorn 
d'aprenentatge que es diferencia radicalment de la classe feta per 
I'ordinador deis peoners de I'EAO i, el que és més important, 
radicalment oposat a les tendéncies contemporanies de I'ensenyament. 
En aquest hipotétic entorn, I'ensenyament tradicional no té Iloc: el 
docent és un facilitador i orquestrador d'una modalitat múltiple, un 
conjunt variat d'activitats d'aprenentatge. La dimensió social de 
I'aprenentatge es recupera mitjangant les formes de treball col'lectiu 
mediatitzat per I'ordinador, els nens aprenen més com pensar que 
qué pensar i desenvolupen els seu s propis estils d'aprenentatge. 
Aquestes són bones idees liberals. Si hi traiem la tecnologia, tenen 
molt en comú amb les aspiracions en les quals es basen molts 
desenvolupaments curriculars deis anys seixanta en el meu país o 
amb el moviment progressista de la postguerra als Estats Units. 
Pero, un cop més, la comunitat que defensa I'aprenentatge basat en 
I'ordinador, després de transformar-se i adquirir credencials im-
pecables, va contracorrent. Perqué el corrent ha canviat, i aquells 
paIsos que durant vint anys havien jugat fort en el desenvolupament 
d'un currículum adregat cap a la professionalització ara han abandonat 
aquesta empresa i els seus valors, i s'han posat a favor d'un model 
de producció de I'ensenyament controlat de forma centralitzada, d'estil 
tradicional. En aquest clima, el renovat AAO no té més sentit que 
I'anterior AAO el va tenir en la seva época. 
Al contrari, les condicions per I'EAO a I'estil americé mai han 
estat millors. A Gran Bretanya tenim un govern de dreta radical que 
porta tretze anys en el poder i que acaba de ser reelegit per uns 
al tres cinc. Durant aquest temps ha transformat un sistema escolar 
descentral itzat i de poder com partit en un sistema central itzat i 
controlat políticament. Per citar algunes de les característiques 
d'aquest sistema, tenim un currículum nacional especificat quant als 
continguts i objectius de cada matéria a cada etapa, i un sistema 
nacional d'avaluació de resultats per controlar tant el progrés indi-
vidual com el col·lectiu. Les proves també funcionen com una forma 
comparativa de responsabilització del professorat com a individus i 
de les escoles, que ara estan sota el control de consells d'administració 
no experts en el tema de I'ensenyament i amb autonomia pressupos-
taria. L'experimentació a la classe, el que anomenem "desenvo-
lupament del currículum", ha de comptar amb el permís específic del 
propi ministre d'educació. Tot aixo s'expressa, és ciar, sota els 
lemes d'igualtat d'oportunitats i igualtat de drets i amb I'excusa de 
la necessitat de millorar nivells, pero el resultat sembla ser un 
sistema escolar, un professorat i un alumnat molt estratificats, 
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motivats pels valors de I'individualisme possessiu i la interdependencia 
negativa, és a dir, un entorn d'aprenentatge competitiu en comptes 
de col·laboratiu. 
Aixo tenim, i és realment difícil veure en aquest context com es 
pot crear un tipus d'entorn d'aprenentatge per a I'AAO com el que he 
descrit anteriorment. El ministre d'educació, al congrés del Partit 
Conservador el passat mes de gener, palesa les prioritats del govern 
quan va apel'lar a un «retorn als fonaments" i a I'ensenyament 
«tradicional". I ho pot aconseguir. És ben sabut per tots que les 
proves d'assoliment poden controlar, i de fet controlen, tant el 
contingut com la forma d'ensenyar i, quan s'utilitzen -com és la 
intenció del nostre govern- per mesurar el rendiment i, per tant, 
I'aptitud deis professors, només ens queda esperar un grau molt alt 
d'homogeneHzació del procés educatiu i uns nivells d'ambició educa-
tiva limitada a allo que aquestes proves són capaces de mesurar amb 
fiabilitat i validesa. 
Aquestes són precisament les condicions en les quals I'EAO pot 
prosperar. L'EAO és estable, homogeneHzat, universal i mesurable 
i, per tant, viable comercialment. I no crec que I'EAO hagi desaparegut 
de les escoles americanes ni que hagi estat superada per sistemes 
d'ensenyament més sofisticats i intel·ligents. Pel que fa al mercat, 
no ha estat així. Des deis seus inicis, als anys seixanta, I'estrategia 
comercial es basa en una combinació de previsions d'augment de 
costos laboral s en el sistema escolar privat deis EUA, un descens 
deis costos de suports físics i logics, el compromís federal de sub-
vencionar programes de recuperació per als nens menys afavorits i 
la insistencia a posar emfasi en les aptitud s basiques de Ilegir, escriure 
i calcul. 
Ara, quasi trenta anys després, s'estan recollint els resultats 
d'aquella estrategia comercial, tant en el mercat domestic com en el 
de I'exportació. És veritat que les subvencions federals han baixat 
considerablement, pero totes les al tres previsions eren certes. 
Generalment, elllegat educatiu de I'economia Reaganiana/Thatcheriana 
és molt similar. Als EUA, arran de la publicació I'any 1983 de A Nation 
at Risk (Una nació en perill), que parlava de «desarmament educatiu 
unilateral" i de «currículum a la carta", els Estats van comenyar, 
un després de I'altre, a tenir un control més directe sobre els seus 
sistE)mes escolars, a dictar programes, a introduir o ampliar I'ava-
luació que faci referencia al criteri, de posar emfasi en les habilitats 
basiques i I'ensenyament transmissiu, especialment per als nens amb 
dificultats d'aprenentatge. Hi ha, fins i tot, un creixent suport a la 
idea d'un currículum nacional per millorar nivells arre u deis EUA, i 
d'aquesta manera garantir els drets educatius de cada nen. 
Com a la Gran Bretanya, aquesta retorica igualitaria s'ha fet 
sentir en ambits molt elitistes i ha comptat amb el suport de grups 
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polítics que s'haurien de coneixer millor. Res és més optim per re-
afirmar i organitzar la dominació d'un grup cultural que la imposició 
d'un currículum academic i una pedagogia a tots els nens. És facil 
veure I'atractiu d'aquests sistemes en paIsos com la Gran Bretanya 
i els EUA que han polaritzat les seves societats i que, en el marc de 
polítiques economiques en fallida, cerquen la salvació política en la 
protecció «d'aquells que tenen» i el control «d'aquells que no tenen». 
¿Que significa aixo per al futur de I'aprenentatge basat en 
I'ordinador a I'escola? Segons un informe recent sobre aquest tema 
publicat als EUA (Scott, T; et al, 1992) I'any 1985, uns 400.000 
alumnes de centres públics, la gran majoria pertanyents a grans 
ciutats, a poblacions culturalment desafavorides, ja feien exercicis 
i practiques amb ordinador diariament, i els sistemes més sofisticats 
només els tenien les escoles més prosperes. ¿Un sistema de dos 
nivells d'AAO per a una societat amb dos nivells? Les corporacions 
comercials dedicades a la venda de sistemes d'AAO en forma de 
paquets educatius integrats no ho veuen així. L'únic mercat que ells 
veuen és el deis interiors de les grans ciutats, i I'únic producte que 
promouen són els exercicis i practiques de les habilitats basiques, de 
baix nivell i baix cost, que no necessiten docencia i són a prova del 
professor. Aixo s'ajusta perfectament al nou emfasi posat en el 
control de rendiment, en la capacitat de I'ordinador d'enregistrar 
I'assoliment tant individual com deis grups. 
¿És aquest el futur de I'AAO al nostre costat de l'Atlantic, als 
centres urbans grans? ¿Té algun sentit parlar, com ho fan certs 
partidaris avui dia, que els nens es converteixin en «els seus propis 
epistemologistes» (Bonello-Kubath; Kubath, op. cit.) de xarxes 
informatiques que «catalitzin I'analisi crítica per part d'alumnes de 
temes socials que podrien suposar un repte a I'estatus qua? » 
(Cummins; Sayers, 1990). Si hi hagués un mercat, que no hi és, si 
se'n poguessin treure beneficis, que no se'n poden treure, si tinguéssim 
governs disposats a donar suport a aquestes idees, que no els tenim, 
¿com es podria aconseguir una transformació com aquesta de 
I'ensenyament? 
L' AAO i la teoria de la innovació 
En aquest aspecte, la bibliografia de I'AAO és molt deficient, tant 
pel que fa a I'atenció que es posa en aquest tema com a les res postes 
que s'hi donen. De vegades sembla que s'assumeixi que I'AAO pot 
arribar a portar a terme els seus pretesos efectes sobre individus, 
parelles o grups de manera independent de qualsevol cosa que succeeixi 
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a classe, tant abans com després o al mateix temps. A vegades, i 
mol tes esperances es basen en aquesta proposició, s'argumenta que 
I'AAO és un agent potent de canvi, capa<;: d'imposar una reconstrucció 
de I'entorn de I'aprenentatge, per exemple, el poder catalitzador de 
I'AAO, la teoria del Cavall de Troia de la transformació. I de vegades, 
molt més durant els últims anys, sembla que, i sobretot amb I'augment 
del reconeixement de la naturalesa social de I'aprenentatge efectiu, 
la formació del professorat sigui la clau. 
La qüestió és que totes aquestes creences estan desacreditades. 
Hom no creuria, Ilegint la bibliografia de I'AAO, que portem trenta 
o quaranta anys d'innovacions en el currículum, en gran part ex-
periéncia amarga, que pretenien aconseguir el tipus de transformació 
que els entusiastes de I'AAO somnien. Vam comen<;:ar pensant que 
seria facil, només qüestió de reescriure els Ilibres de text o de 
produir i disseminar paquets curriculars, i des d'aquesta visió sim-
plista es va encunyar un nou lema: «No existeix desenvolupament del 
currículum sense desenvolupament del professorat». O'aquí, es va 
arribar a la conclusió que el canvi era una condició necessaria del 
professorat que fos capa<;: de canviar. Per aquest temps, ja s'havia 
descartat la idea que innovacions puntuals poguessin variar els entorns 
educatius, i també la il'lusió que solament es poguessin sostenir per 
la transfusió temporal de recursos i recompenses addicionals. La 
institució, i no la innovació, era el catalitzador, i neutralitzava i 
assimilava cada intervenció que constituís una amena<;:a a les seves 
disposicions, valors i costums. Iles propies escoles eren, com senyala 
Ernest House en la seva classica avaluació de la política de la innovació, 
institucions «congelades», empresonades dins I'ordre de I'estructura 
institucional de I'administració i el control social (House, 1974). 
Aquest fracas massiu, pel que fa a la realització d'objectius, d'un 
moviment conduH per professionals que tenia com a finalitat 
modernitzar I'educació i millorar la qualitat, va facilitar la intervenció 
deis governs als EUA i a la Gran Bretanya per assumir el control de 
I'ensenyament, de la manera que ja he descrit, i marginar els 
professionals de les infrastructures o «poders factics educatius», 
com ens anomena el nostre Primer Ministre, fent marxa enrera a la 
professionalització deis professors, substituint aquell concepte amb 
alguna cosa més propera a I'ensenyament com a feina manual. 
Pero la meya principal preocupació en aquest context és I'a'illament 
de la comunitat de I'AAO d'aquestes experiéncies i aquests pensaments 
estratégics sobre els canvis educatius, és a dir, deis temes que 
preocupen a al tres grups que s'interessen per millorar les nostres 
escoles. És ciar que I'AAO és diferent de les altres innovacions 
educatives, fins i tot de les tecnologiques com la radio i la televisió, 
els entusiastes de les quals també prometien revolució, pero que han 
acabant acceptant un Iloc més modest a la classe. És una innovació que 
evoluciona, que canvia constantment de forma, de capacitat i, per 
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tant, les seves possibilitats educatives. Esta dominada per avenc;:os 
tecnológics i per interessos específics de la informatica, perseguint 
compulsivament un horitzó que s'allunya constantment. Es pot veure 
la pesada, recalcitrant, lenta massa del món real de I'ensenyament 
com una confusió irritant. Alguns deis títols de programes informatics 
contemporanis provoquen aquest comentari: Shopping on Mars (De 
compres a Mart), per exemple, o The Alternative Reality Kit(EI paquet 
de realitat alternativa). ¿Per qué preocupar-se amb el món real si 
pots inventar-te el teu món propi? 
Peró el nostre propósit és el de discutir la tecnologia de la 
informació en I'educació, i se'ns convida a prendre seriosament la 
idea que I'AAO sigui un moviment educatiu, és a dir, un moviment que 
cerca canviar la practica educativa mitjanc;:ant, en els seus propis 
termes, I'emancipació i la devolució del poder a I'aprenent. On, quan 
i com són preguntes que es fan a d'altres innovacions, i per qué no 
a I'AAO? Aixó planteja una pregunta molt important: amb la creixent 
distancia entre la imaginació deis inventors i la viabilitat ideológica 
i económica de les seves propostes (ara el principal aturador económic 
són els costos deis programes, sempre augmentant, i no ja els deis 
ordinadors), per qué els governs continuen invertint en I'AAO? 
Ara deixaré els EUA, que he utilitzat basicament per a il'lustrar 
les direccions que esta prenent la dinamica comercial, i em centraré 
en el cas que millor conec, el d'Anglaterra. Sóc conscient que hi ha 
molts pa'lsos representats en aquest Congrés, i que tots tenen una 
situació diferent quant al seu compromís amb I'AAO i amb la renovació 
del sistema escolar i del currículum. Per a alguns, potser la majoria, 
I'AAO és una novetat en I'educació, una innovació real que no s'ha 
provat encara i per a la qual encara busquen suport deis seu s governs. 
No us desespereu. Si Anglaterra serveix d'exemple, I'obtindreu i el 
conservareu passi el que passi. 
En el meu país, I'AAO és el corredor de fons del desenvolupament 
del currículum de la postguerra. Durant el mateix període, dotzenes 
d'altres idees per a la millora de la qualitat de la practica educativa 
han aparegut i desaparegut, han agafat els diners, ho han intentat i 
se n'han anat sense deixar quasi empremta. Cap d'elles aconseguí la 
transformació que prometien, encara que algunes van tenir influéncia 
durant algun temps, i algunes van fundar tradicions en la recerca 
activa, la formació de professors i el desenvolupament de les escoles, 
van incorporar la corba d'aprenentatge de qué he parlat, i comenc;:aven 
a florir quan van ser arrossegades pel gegant del control polític. 
A la Gran Bretanya, pero, s'han invertit més diners públics i 
privats (fins i tot, contribucions voluntaries de les famílies) en I'AAO 
que en qualsevol altre innovació, uns 200 milions de lIiures esterlines 
en els últims 20 anys, quasi tot durant I'última década. I continua, 
malgrat el fracas d'inversió rera inversió. 
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Pel que fa a I'impacte educatiu, s'ha aconseguit ben poc, gairebé 
gens en qualsevol nivell, i aquest poc no suportaria ni la més generosa 
de les avaluacions educatives. L'AAO és veritablement I'au fénix de 
la innovació educativa. 
Ara bé, algunes de les raons per aquesta aparentment indestruc-
tible fe en el futur de I'AAO són obvies, i expliquen perque afirmo que 
aquells que no heu aconseguit el suport deis vostres governs 
I'aconseguireu. 
La logica industrial 
Vivim en un món que depen cada dia més deis ordinadors, un procés 
irreversible, tant a la indústria, al comerg i a la guerra com a 
I'administració social i al sector serveis; a I'oest, a I'est; al nord 
o al sud; als pa'isos desenvolupats, en vies de desenvolupament o del 
tercer món. És també un món cada dia més competitiu, d'inter-
dependencia economica on, almenys pel que fa als paIsos occidentals, 
el domini de la informatica es considera una condició prévia per a 
I'exit competitiu en la creació de riquesa. En conseqüencia, els equips 
i productes informatics són una indústria i un mercat en si mateixos, 
a la vegada que un mitja per millorar la qualitat i rebaixar els costos 
d'altres béns i serveis. 
Als anys seixanta, la preocupació europea per I'amenaga del nostre 
futur industrial, basat en la ciencia, per part del domini america de 
la informatica i la tecnologia de comunicacions, de tant en tant 
s'expressava als passadissos del poder polític. Alguns advocaven per 
una res posta europea, altres, davant la urgencia de la situació, per 
iniciatives nacionals. Es veia com una tasca destinada als governs, 
una tasca global, una concepció que va trobar suport en un discurs del 
vice-president deis EUA, Hubert Humphrey, a París I'any 1967, quan 
digué: "Si els avengos tecnologics esdevenen amb major rapidesa als 
Estats Units que en qualsevol altre Iloc, la raó s'ha de cercar en 
factors educatius, organitzatius i economics.» 
L'any 1969, una comissió parlamentaria britanica va demanar 
acció i al 1973 es va implantar la primera iniciativa important d'AAO 
per part del govern. L'estructura d'aquesta iniciativa contenia, per 
primera vegada, una relació explícita entre desenvolupament economic 
i educatiu. 
Tornarem a aquest tema més endavant. La qüestió és que esta molt 
bé parlar de la relació entre desenvolupament economic i educatiu 
pero, quina relació hi ha? Alguns dubten que n'hi hagi cap. El que sí 
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que és cert és que no ni ha cap relació sistematica, vist des del punt 
de vista internacional, entre nivells nacionals d'inversió en educació 
i la prosperitat económica. Aquest fet no impedeix que occident posi 
la mirada en el Japó, buscant a les escoles d'aquell país la raó del seu 
miracle. El que troben és un aprenentatge basat en la memorització 
i el foment per part de pares i professors d'un grau d'intensitat 
competitiu que converteix en ridícul qualsevol concepte de I'educació 
com a procés civilitzador. Aquestes mateixes tendencies als EUA i a 
la Gran Bretanya són, comparativament, moderades. 
Peró tots els governs occidentals se senten cada dia més impulsats 
a intervenir en els sistemes educatius públics, i no solament per 
controlar costos i guanyar vots, encara que les economies en crisi 
sempre prenen I'educació com a cap de turc, sinó per reforyar el 
concepte de la relació entre educació i economia. Aixó sempre implica 
una projecció de les necessitats laborals del mercat, una empresa 
que es fa sempre més atzarosa en el context de I'economia global. 
Fa vint anys, I'epoca en que es van encunyar el terme "alfabe-
tització informatica» i es va presentar com una addicció essencial a 
les tradicionals habilitats basiques, la creenya general era que les 
nacions industrials avanyades necessitaven una gran, altament 
qualificada ma d'obra per als Ilocs de treball del futur, basats en la 
tecnologia i tecnologitzats. Aquesta visió s'ha complicat des d'ales-
hores per al tres factors. Els principals són la inesperada rapidesa i 
el ferotge creixement de la competitivitat en els pa"isos en vies de 
desenvolupament, amb els seus baixos costos de producció, que han 
desviat la inversió en I'oest de les multinacionals móbils; i la creixent 
capacitat de les aplicacions informatiques de baixar el nivell d'habilitat 
en algunes feines i d'eliminar-ne d'altres. 
La resposta del partidaris del mercat lIiure que han governat Gran 
Bretanya durant els últims tretze anys ha consistit en la privatització 
de serveis i empreses públics, que ja poden buscar la rendibilitat 
sense preocupar-se per consideracions de tipus social, i en la promoció 
de I'automatització de feines qualificades intensives pel que fa a la 
ma d'obra. El cost d'aquestes polítiques és un problema creixent 
d'administració social -augment deis nivells d'atur, de descontenta-
ment entre els aturats, i de turbulencia i inestabilitat de la vida 
política. No és un problema exclusivament britanic, hi ha setze milions 
d'aturats a la Comunitat Europea, deis quals tres milions viuen a la 
Gran Bretanya. 
La qüestió és que el tipus de determinisme económic i tecnológic 
que impulsava la retórica de I'intervencionisme governamental durant 
els anys seixanta i setanta basava la seva confianya en una projecció 
industrial centrada en enginys d'alta tecnologia i en la plena ocupació. 
Aquestes previsions no s'han acomplert i s'han substituH per una 
visió de la capitalització de I'estalvi de ma d'obra en una base indus-
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trial redu'ida que requereix pocs treballadors altament qualificats, 
més controladors amb baixes qualificacions i sou, i una reserva 
permanent de treballadors excedents buscant feina. En aquestes 
circumstancies, tenim dret a preguntar: «Ara, amb tan poques proves 
d'efectivitat educativa, ¿quina és la logica del suport governamental 
per a I'AAO a I'escola?». Sense una res posta satisfactoria, la 
temptació és concloure que aquesta té poc a veure amb I'educació i 
tot amb subvencionar de manera clandestina la indústria de la tecnologia 
de la informació i utilitzar les escoles per convéncer els industrials 
que inverteixin en tecnologia. 
Pero, aixo no ens revela qué vol el govern de I'AAO. Encara que 
governs successius han donat suport a I'oposició deis professionals 
a I'ús de programes d'EAO d'exercicis i practiques, aquesta és la 
forma més comuna d'AAO a les nostres classes. I no és difícil ima-
ginar com un govern preocupat per reduir costos i amb el crit de 
guerra del «retorn als fonaments», després d'imposar, mitjangant 
el control del currículum, les condicions ideals perqué la tecnologia 
de gran volum i baix cost pugui prosperar, estara temptat a caminar 
cap aquesta direcció. Pero, deixant aquesta opció de banda, encara 
podem fer-nos la pregunta: si I'objectiu ja no és I'alfabetització 
informatica per a tots, quin és? ¿La deferéncia, la Ileialtat a I'or-
dinador? Una millor educació o la conformitat on tot val? 
Com veurem, la situació no esta clara, en bona part a causa de les 
incerteses respecte al futur de la indústria de la tecnologia de la 
informació dintre de I'economia britanica. És cap a aclarir aquesta 
qüestió que ara m'entretindré. 
Malgrat la demanda política de I'any 1969 d'acció global gover-
namental de cara a reforgar el desenvolupament de la tecnologia de 
la informació, la indústria informatica continua esllanguint-se durant 
els anys setanta, i cap a I'any 1983 estava en un estat desastrós -
fragmentada, minsa a escala mundial, amb un déficit comercial que 
es disparava, i incapag de finangar la propia recerca i desenvolupament. 
Aixo, dos anys després que els japonesos comencessin el seu progra-
ma d'ordinadors de la cinquena generació. 
El Govern britanic va respondre amb una iniciativa que duraria 
cinc anys amb una inversió de 350 milions de Iliures esterlines per 
millorar la competitivitat de la indústria de la tecnologia de la 
informació. Aquesta era una col·laboració entre el govern, la indústria 
i I'educació, amb una subvenció de 70 milions de Iliures destinades 
a les universitats. Aquestes s'havien convertit en experts en la 
tasca de mantenir els seus interessos informatics, variant les seves 
propostes d'acord amb les prioritats i demandes d'una canviant política 
de subvencions, en aquest cas provinent del Ministeri de Comerg i 
Indústria, el Ministeri de Defensa i el Consell per a la Investigació 
Científica i Técnica. Es tractava del «precompetitiu Rand D», un 
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concepte que racionalitzava des peses i riscos entre competidors per 
tal d'establir una base tecnológica comuna abans de separar-se per 
competir al mercat. 
Se suposava que una segona, fins i tot una tercera fase seguirien 
a aquest programa, i es tenia I'esperanga que realitzaria canvis 
estructurals en I'organització de la investigació i el desenvolupament 
en el camp de la tecnologia de la informació, formant una base per fer 
progressar la indústria nacional. 
Tanmateix, aquestes esperances no van ser acomplertes i el pro-
grama no continua fins als anys noranta. El principal objectiu estratégic 
no es va aconseguir, la indústria continua el seu declivi, la participació 
en el mercat es redu'la, algunes empreses van passar a mans estran-
geres. No entraré aquí en les raons que van donar els assessors de 
programes, peró s'ha d'estar d'acord amb ells quan afirmen que 
s'esperava massa i massa aviat de la iniciativa, especialment en el 
marc d'una forta minva generalitzada de I'economia. El govern, i 
també la Comunitat Europea, continuen cercant la manera rendible de 
reunir els recursos necessaris per al resorgiment de la indústria de 
la tecnologia de la informació, peró amb la continuada limitació que 
imposen la malaltia política del curt-termini i la falta de voluntat per 
invertir d'acord amb la magnitud del problema. Com veurem més 
endavant, ambdós d'aquests problemes han afectat la inversió en 
educació. 
Vull assenyalar dos aspectes d'aquesta iniciativa. Primer, va ser 
objecte d'una avaluació independent, i aquesta avaluació es va fer 
pública. Aixó no sorprén tant en un país que fa anys que insisteix que 
tot programa que impliqui capital de risc se sotmeti a escrutini 
exterior, encara que aquest escrutini es destaqui per la seva manca 
d'inversió en el camp de I'AAO. Segon, encara que he esmentat aquí 
tant els objectius estratégics com els estructurals de la iniciativa, 
aquests no es van definir de manera clara durant el programa, sinó 
que van ser reconstru'lts pels assessors mitjangant I'analisi i síntesi 
de la corresponent documentació. Aixó sembla confirmar la dita "Si 
no saps on vas, qualsevol camí és bo». No és estrany que quan es va 
declarar que la iniciativa havia estat un fracas, alguns deis participants 
van protestar dient: -«És injust!». 
Aquest, dones, és el context polític, educatiu i económic de la 
majoria de les iniciatives educatives que descriuré a continuació. Us 
prego que el tingueu en compte. 
58 
El desenvolupament de l' Aprenentatge Basat en l'Ordinador 
a Anglaterra 
L'any 1973, el govern va inaugurar la primera d'una serie de 
iniciatives AAO. Anomenat "National Development Programme in 
Computer Assisted Learning» (programa nacional d'aprenentatge 
assistit per ordinador) se centrava principalment en el desenvolupa-
ment a nivell de I'ensenyament superior. El responsable per a I'ava-
luació educativa d'aquest programa vaig ser jo mateix. A principis 
deis vuitanta, es va continuar amb una altra iniciativa important, 
limitada aquesta vegada a I'escola, amb I'objectiu de promoure i 
explotar la revolució deis microprocessadors. No va haver-hi av a-
luació. Durant la segona meitat deis vuitanta, tres ministeris van 
estar implicats en un nombre de programes de desenvolupament, 
infrastructures, prove'iment de suports físics, subvencions al 
software, formació i suport del professorat. Pero no va haver-hi 
avaluació independent o, si més no, aquesta practicament no va exis-
ti r. 
Els fets principals són que durant els vuitanta el govern va inver-
tir uns 180 milions de Iliures en el desenvolupament de I'AAO en el 
sistema escolar i que, al final d'aquest període I'AAO es va fer 
obligatori a totes les escoles, per a tots els professors i per a tots 
els nens com a part del currículum nacional. 
Primer de tot, s'ha de dir que aquest és un resultat sorprenent. 
Res del que sabem de I'estat i la posició actuals de I'AAO suggereix 
que estigui preparat per al tipus de procés congelador que forma part 
del model productiu de I'ensenyament, i res del que sabem de I'estar 
i la posició actuals de I'AAO en el mercat de recursos curriculars 
suggereix, ni de lIuny, que es pugui deixar sense perill de reclamar 
la part deis pressupostos d'escoles individuals. 
L'any 1988, se'ns va encarregar des d'un ministeri un rapid 
informe sobre I'AAO: quin era I'estat de la qüestió en tota la nació 
i quines eren les nostres recomanacions. Subratllaré aquestes 
afirmacions tot reproduint alguns punts d'aquest informe: 
«Les escoles primaries, per la se va organització i la seva Ilibertat 
respecte a les pressions deis examens, són adients per a la positiva 
implantació deis ordinadors, per exemple, per a treballs en grup i 
tasq ues transcurriculars. Les bones practiques han anat sorgint a poc 
a poc i els professors d'alguns centres han fet aven<;:os en els últims 
dos anys, iniciant practiques experimentals i d'innovació que s'allunyen 
de I'exercitació i la practica, la rutina de la instrucció"" Tanmateix, 
continua essent veritat que els pocs ordinadors disponibles (i, malgrat 
els augments, encara són pocs) estan molt Iluny de ser plenament 
utilitzats." 
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" La situació a I'escola secundaria és bastant pitjor, malgrat el major 
nombre d'ordinadors disponibles per als professors. Destinats en un 
principi com a suport per als cursos d'Estudis Informatics i Empresarials 
amb examen final, estaven, i en cert grau encara ho estan, limitats per 
a uns pocs professors i estudiants. La idea de les aplicacions 
transcurriculars només comen9a a prendre forma en les ments deis 
professors. Amb aix6, els entusiastes de la informatica ho tenen prou 
difícil per difondre la utilització intracentre.» 
" Ambdós sectors necessiten més equipament i I'existent ha de ser 
actualitzat. Una altra necessitat urgent és la formació del professorat, 
tant inicial com permanent. Els nens tenen molta facilitat per fer fun-
cionar els ordinadors, els professors no tanta, ja sigui perqué se 
senten incompetents, perqué els recursos son insuficients o perqué no 
estan conven9uts del potencial educatiu Jels ordinadors.>' 
L'any 1988 estava ciar que s'havia establert un cap de platja a les 
escoles, per6 només aix6. La necessitat principal de més i millors 
ordinadors, és una prioritat que només es podra cobrir amb finan9ament 
central. La de millors practiques educatives no és menys important: 
no anirem molt lIuny amb només una sense I'altra, i ambdues requereixen 
suport governamental. >' (MacDonald et al, 1988). 
Més tard, aquest quadre de I'AAO a I'escola, es va veure confirmat 
per d'altres estudis i estimacions. D'aquests, un afirma que les escoles 
necessitaven uns al tres 150.000 ordinadors només per cobrir els 
ratios previstos al Currículum Nacional. 
Molts entusiastes de I'AAO van veure la seva incorporació al 
currículum obligatori com I'aveny que esperaven, I'element coercitiu 
que assegurés que es prendria seriosament i s'implantaria rapidament 
a la formació del professorat i a la practica curricular. Aixo és 
veritat, pero aquest entusiasme, segurament, és equivocat. Si es 
deixa que funcioni pels propis mérits, és a dir, com qualsevol altre 
requeriment curricular, sense subvencions addicionals que no siguin 
la participació en els escassos 30 milions de Iliures donats pel govern 
per a la implantació del currículum nacional, aquest fet, crec, 
constitueix I'abandonament de I'AAO a un destí previsible: practiques 
de poc valor, depreciació quasi immediata i extensa desil'lusió i 
cinisme entre el professorat. 
Aixo no és el que pretén el govern. Si fos així, la historia del que 
va passar als vuitanta no tindria tanta importancia, pero jo no m'ho 
crec ni un momento Donat que el govern continua compromés amb el 
futur de I'AAO, no té sentit. És ciar que tampoc crec que les intencions 
del govern respecte al suport a I'AAO es basin en un calcul realista 
deis costos que representen institucionalitzar i mantenir I'AAO. Fins 
i tot els pressupostos aproximats són infreqüents, cosa que no sorprén 
si recordem que un america (Lickleder, 1984) gosa estimar el cost 
d'un programa de deu anys per proporcionar i manten ir un ordinador 
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per a cada alumne america en 130 bilions de dolars. Malgrat aixo, es 
donara algun suporto 
Si aquesta visió es correcta, se seguira considerant I'AAO com un 
cas excepcional que necessita inversions puntual s per part del govern. 
Aquest fet atorgaria importancia a I'experiencia deis últims vint 
anys a causa de la Iligó que ofereix respecte a com es pot fer efectiu 
aquest compromís d'una forma millor. 
Primer, observem els escarments deis setanta que haurien de 
servir de base a la inversió deis vuitanta, i que potser ho van ser. 
Em refereixo al Programa Nacional de Desenvolupament de I'AAO, 
que he esmentat abans. Amb una duració de cinc anys, va ser avaluat 
per un equip sota la meya direcció. 
El cas del Programa Nacional com a model per a iniciatives 
Elllangament del Programa, conjuntament amb la seva organització 
i estrategia, van marcar un canvi significatiu per part del govern, un 
govern conservador en el qual la senyora Thatcher era ministressa 
d'Educació, que s'apartava de I'organització i de I'estil que havien 
dominat el desenvolupament del currículum durant deu anys. Fins 
Ilavors, s'havia deixat el desenvolupament del currículum sota con-
trol professional, I'anomenada classe dominant educativa, mitjangant 
agencies adhoccom, per a les escoles, el Consell Escolar i, en un punt 
més baix i amb una major especialització, el Consell Nacional per a 
la Tecnologia Educativa. Ara es podia afirmar que el Programa, que 
contemplava, a més a més de I'escola, I'educació avangada i superior 
i la formació industrial i militar, comprenia un terreny massa ampli 
per ésser adequadament posat sota el control de qualsevol d'aquestes 
agencies. De més gran importancia, pero, era el fet que el govern 
estava cansat de veure com aquestes no acabaven d'aconseguir la 
implantació deis seus projectes a gran escala, cosa que atribu'ia a una 
cultura de persuasió poc agressiva i de respecte per les preferencies 
deis professors. 
I potser d'encara més influencia va ser el nou paper decidit pel 
govern per als seus propis funcionaris deis departaments gover-
namentals: el paper de ser actius en la realització deis objectius 
departamentals. L'administrativisme havia fet la seva aparició dins 
els estaments governamentals, i la seva primera manifestació era el 
Programa. En comptes de delegar-lo, amb un pressupost de dos milions 
i mig de Iliures esterlines, a les agencies establertes, el govern 
forma un grup de treball dirigit per una comissió adhoc de funcionaris 
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procedents deis set ministeris contribuents, tots amb algun interés 
directe o indirecte en I'ensenyament o en la indústria informatica, 
sota la presidencia del Ministeri d'Educació. 
El Programa marca el comengament del control directe per part 
del govern, de la col'laboració entre ministeris i d'una política de ma 
dura, influenciada per la teoria de sistemes i la gestió per objectius. 
La comissió va nomenar una redu'lda Junta Directiva, encarrega dues 
avaluacions (la segona financera) i demana ofertes per a fons. El 
finangament va prendre la forma d'una assignació de fons equilibra-
da, segons la qual els candidats havien de comprometre la mateixa 
suma que la que demanaven, i escalonada, corrent el risc que la 
continu'itat d'un sistema de finangament d'una etapa depenia deis 
resultats satisfactoris de I'anterior. La decisió de si els avengos 
eren o no satisfactoris I'havia de prendre la comissió, que es basava 
en els informes del director del Programa i deis avaluadors. Aquest 
era, basicament, el nou model. Es van finangar 35 projectes i la 
comissió es reunia cinc o sis vegades I'any per avaluar els progressos. 
En el nostre últim informe a la comissió vam fer un comentari 
forga detallat sobre el Programa com a model per a inversions futures 
per part del govern, donat que semblava essencial que aquest jugués 
un paper actiu a I'AAO, especialment sobre el seu valor com a 
instrument d'aprenentatge públic. 
Primer, vam concedir que a primera vista el Programa semblava 
un instrument ben dissenyat. Estimulava i donava suport a tota una 
serie d'aplicacions informatiques de molts camps ja desenvolupats, 
possibilitava la recerca de pedagogies alternatives i implicava cada 
vegada més professors i alumnes en aquestes activitats. Els seu s 
diferents mecanismes d'avaluació proporcionaven grans quantitats 
d'informació sobre les inversions i creaven canal s per transferir-la 
des del fons de I'experiencia practica al centre de dades de I'organit-
zació, on es podia analitzar i emmagatzemar. Com que aquest centre 
es podia comunicar directament amb les agencies executives del govern 
i amb les entitats independents de recerca, el disseny del Programa 
semblava ser I'adequat tant per la seva capacitat de satisfer la seva 
propia necessitat de control continu com per la de generar coneixe-
ments especialitzats amb la finalitat d'assessorar les accions futures 
del govern. 
Pero, una analisi més detallada suggeria altrament. Vam plantejar 
una série de qüestions: 
Un grup de treball té, per definició, un temps de vida limitat, que 
en aquest cas finalitzava a finals del 1977. ¿Que passa amb els seus 
coneixements acumulats? Aquí les dades claus eren les que es referien 
a la perdua deis components del grup que, per la seva dedicació 
exclusiva al Programa, havien tingut la possibilitat d'adquirir conei-
xements: el personal de desenvolupament' del projecte i la Junta 
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Directiva. Al final, només una de cada cinc de les persones que s'havien 
dedicat al seu desenvolupament tenia una mínima possibilitat de con-
tinuar a les seves organitzacions, i tots els membres de la Junta 
Directiva van marxar del camp de I'educació. Sen s dubte, aquesta 
dissolució beneficia la indústria i la comercialització de la tecnologia 
de la informació, pero el fet és que aquests coneixements ja no 
estaven disponibles per al govern. 
Aixo ens porta a considerar el coneixements acumulats pels 
funcionaris permanents de la Comissió del Programa, un recurs que 
segurament ha de ser emmagatzemat i reutilitzat per a contribuir a 
configurar el futuro Aquí, s'han de plantejar diferents qüestions. 
Aquests funcionaris eren administradors, i no experts en el campo A 
més a més, el poc temps disponible durant les reunions i la necessitat 
de completar un apretat ordre del dia van limitar les possibilitats 
d'allargar la discussió de projectes individuals en tota la seva 
profunditat, fent quasi impossible assimilar i sospesar I'experiencia 
global. La conseqüencia d'aixo va ser que la responsabilitat per emetre 
judicis es va delegar, de fet, a la Junta Directiva, que es dedicava 
plenament al tema i que constituYa el veritable centre de coneixements 
del Programa, ja que tenia un accés directe i continu als projectes 
i als equips d'avaluació independents. Pero, i és un gran pero, els 
funcionaris feien responsables als seus caps polítics de I'exit d'un 
programa sobre el qual exercien només un control periferic. De fet, 
estaven obligats a confiar en el director, que els posava en una 
posició molt vulnerable que els feia hipersensibles a les crítiques, 
contraris a I'autoanalisi i quasi sempre hostils contra els aspectes de 
política i gestió de I'avaluació que intentavem instrumentar. 
Hi ha una qüestió més: tot i que els funcionaris van acumular uns 
coneixements valuosos, aquests últims estaven condemnats a la 
dispersió, perque els funcionaris del govern britanic són transferits 
freqüentment, tan dintre mateix d'un ministeri com d'un ministeri a 
un altre. 
Per resumir, segons el nostre punt de vista el preu pagat pel 
govern a causa de la seva preferencia per una estructura no 
institucional i basicament efímera era bastant alt perque la perdua de 
coneixements cara al futur era segura. El fet de no confiar la 
responsabilitat al candidat més obvi -el Consell Nacional per a la 
Tecnologia Educativa, que només feia un paper administratiu respecte 
al Programa- negava a l'Agencia Central per a la Tecnologia Educa-
tiva a Gran Bretanya I'oportunitat d'adquirir tota I'experiencia mit-
janQant la qual després hagués pogut institucionalitzar els conei-
xements en materia de gestió que necessiten aquest tipus d'iniciatives. 
Vam concloure la nostra analisi amb I'afirmació que cada vegada 
que es creava una estructura d'innovació com el Programa, s'hauria 
de tornar a inventar la roda educativa. 
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L'informe sobre I'avaluació ni es publica ni es va difondre per part 
del govern. El vam Iliurar al Ministeri d'Educació per a la seva difusió, 
pero més tard em vaig assabentar que ni tan sois s'havia difós entre 
els membres de la comissió del Programa. Nosaltres érem Iliures de 
fer-Io publicar, pero no trobavem una editorial disposada i no teníem 
els recursos per assegurar la seva distribució efectiva (constava, i 
encara consta de quasi quatre-centes pagines). 
En aquest punt, hauria de comentar I'avaluació del Programa, ja 
que pot tenir alguna cosa a veure amb la desaparició de I'avaluació 
d'iniciatives posteriors. 
A principis deis anys seixanta, el model d'avaluació dominant 
tenia relació amb objectius conductuals. Hom prenia qualsevol innova-
ció educativa, transformava els seus objectius en objectius 
d'aprenentatge i contractava avaluadors per mesurar els resultats 
pretesos. Durant els seixanta, aquest model va rebre moltes crítiques: 
que no aportava suficient informació, que no ajudava suficientment 
amb explicacions del perqué deis fracassos. Es va crear un moviment 
important, en el qual jo participava, que s'allunyava de la medició de 
resultats per encaminar-se cap a estudis més descriptius i/o inter-
pretatius que se centraven en la descripció de les circumstancies, 
processos i dificultats de la innovació, facilitant la comprensió deis 
problemes en implantar practiques noves. En aquest context es van 
desenvolupar les formes naturalistes d'investigació. 
Aquest moviment alternatiu de I'avaluació guanyava adeptes i cap 
als anys setanta ja era el sistema dominant per a I'avaluació d'acti-
vitats educatives a Anglaterra. 
Durant I'época del Programa, jo havia afegit a aquest model 
d'avaluació una dimensió més explícitament política. Veia I'avaluació 
com una forma de rendiment de comptes democratic de les despeses 
públiques en I'educació, una responsabilització que no es limitava a 
I'éxit o no de la instrumentalització del Programa, sinó que s'estenia 
a la direcció i formulació de polítiques. El Programa constituYa la 
primera veritable prova de la viabilitat i resisténcia d'aquest model, 
ja que el conflicte, almenys entre la comissió i la nostra avaluació, 
era inevitable. 
Ells volien una medició dura, senzilla i quantificable d'éxit i fracaso 
Aixo es pot entendre facilment. El nou clima de preocupacions per la 
política de centralització de la presa de decisions significava que ens 
trobavem davant de persones que prenien decisions sense tenir ni el 
temps ni la paciéncia necessaries per assimilar dades complexes o 
les contradiccions i ambigüitats que solen caracteritzar casos par-
ticulars d'acció educativa. 
I molt sovint, aquest tipus d'avaluació també implica una altra 
dificultat. Quan en el teu paper d'avaluador examines el que fan els 
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educadors, i pots tenir en compte les limitacions amb qué s'enfronten, 
és probable que arribis a la conclusió que s'han de canviar aquestes 
activitats si volem que sigui n efectives; peró també és probable que 
justifiquis les accions deis responsables com les de persones 
intel'ligents que treballen amb integritat sobre una problematica 
difícil. Generalment, la conseqüéncia de tot aixó és que aquestes 
persones necessiten més ajut per solucionar el problema i aquesta no 
és una conclusió que sempre compti amb I'aprovació deis que tenen 
la prioritat d'eliminar les activitats que representen una pérdua, i 
amb les activitats, també les persones que hi estan implicades. Per 
aquest propósit, un model d'avaluació basat en objectius i assoliments 
dóna més Ilibertat, ja que inevitablement descobrira fracassos sense 
explicacions, fent més facil la culpabilització deis actors en comptes 
deis que proporcionen el servei. 
Intentaré resumir la Ilarga batalla amb la comissió del Programa 
en forma de unes proposicions/contraproposicions amb les qüestions 
principals de la disputa. 
1. Ells volien un model d'avaluació basat en objectius/assoliments. 
Els projectes havien de donar constancia deis seus objectius per a 
rebre fons. Volien que I'avaluació es focalitzés en si aquests objectius 
s'aconseguien o no. 
Nosaltres vam dir que no, que no era just. Cap deis projectes 
aconseguiria tots els seus objectius, i sota aquest criteri fracassarien 
tots. Nosaltres descriuríem els seus esforyos per aconseguir els 
objectius de manera que la comissió pogués jutjar si es dedicaven a 
activitats positives, des de la perspectiva de les seves limitacions 
i les seves oportunitats. 
2. Ells volien que avaluéssim quins projectes mereixien ajut, i 
quins haurien de finalitzar. 
Nosaltres vam dir que no, que aquest judici era la se va tasca i 
responsabilitat. Haurien de Ilegir els informes i formar la seva própia 
opinió. Nosaltres només som agents d'informació i fem d'intermediaris 
entre persones i institucions que volen intercanviar coneixements. 
3. Ells volien que féssim afegits als informes escrits -que els 
donéssim informacions sobre els projectes que no podíem posar als 
informes. 
Nosaltres vam dir que no, que no hi hauria informes ocults. Els 
nostres informes es negociaven amb la gent la feina de la qual 
comentavem, i no es podien Iliurar a la Comissió fins que aquella gent 
els considerava correctes, rellevants i justos. No hi afegiríem res. 
4. Ells deien que els informes eren massa Ilargs i complexos per 
a una comissió ocupadíssima. No podíem fer-ne resums? 
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~ Nosaltres vam dir que eren tan curts com podíem fer-Ios i que es 
á negociaven amb la gent implicada en el treball que estavem avaluant. 
~ Treballem a favor del judici, no del jutge. 
a3 
:lE 5. Ells deien: -pero no podem enfrontar-nos amb tanta complexitat. 
~ ¿Esteu dient que nosaltres no hauríem de ser els encarregats de 
m prendre aquestes decisions? 
a:a 
Nosaltres vam dir que aixo ho havien de decidir ells, i qui Ilegia 
I'informe avaluador sobre el treball d'aquesta comissió. 
6. Ells van dir: -pero, qué vol dir «avaluació de la comissió»? No 
volem que ens avalueu, només heu d'avaluar els projectes. 
Nosaltres vam dir que ho lamentavem, pero que ho havíem de fer. 
No seria just només recollir informació sobre els projectes. Ells 
volen saber com feu la vostra feina, si aconseguiu els vostres 
objectius, si esteu realitzant un bon treball. 
7. Ells van dir: -pero, qui us penseu que sou? Us paguem per fer 
el que nosaltres us manem. 
Nosaltres vam dir: -Som els vostres avaluadors independents i 
democratics. El fet de pagar pels nostres serveis no us dóna cap dret 
especial, ni el de poder evitar que I'avaluació se centri en vosaltres. 
No es pot comprar, només es pot encarregar. Qualsevol pot proposar 
qüestions i temes per a la se va inclusió a I'agenda, i ningú té el dret 
de demanar informació si no esta disposat a donar-neo 
Aquest conflicte va comenc;:ar arran del nostre primer informe i 
va continuar fins a I'últim. En el primer informe, ens ocupavem de 
política i vam qüestionar les relacions entre el programa educatiu i 
la indústria de la tecnologia de la informació. A més a més de criticar 
el nostre interés (consideraven que no era de la nostra incumbéncia), 
van rebutjar totalment la idea que hi hagués cap relació, malgrat el 
fet que els ministeris de Comerc;: i d'lndústria estaven representats 
a la comissió i que sempre insistien que s'havia d'utilitzar només 
ordinadors britanics. 
L' AAO a l'Escola - Les iniciatives deis anys 80 
Passem ara als anys vuitanta, i a les iniciatives governamentals 
centrad es en I'AAO a I'escola. Aquí no les puc descriure totes, i no 
podré entrar en els detalls de cap d'elles. Pero el que busquem són 
proves del desenvolupament de I'aproximació del govern per donar 
suport a I'AAO: les Ilic;:ons que es van aprendre, els canvis, quins 
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aspectes continuaven el lIegat deis anys setanta. Intentaré resumir 
els fets principals. 
1. No es va repetir el model del Programa Nacional d'Aprenentatge 
Assistit per Ordinador (NDPCAL). 
2. Es va abandonar I'avaluació externa. 
3. Els ministeris implicats van seguir el seu camí, buscant els 
seus propis interessos més en competició que en col·laboració. Els 
departaments d'Educació i de Comer<;: i Indústria particularment van 
implementar polítiques paral'leles, peró sense coordinació. La seva 
interacció sen se programar ni coordinar va causar problemes seriosos: 
per exemple, la principal iniciativa per part d'Educació -el Programa 
de Microelectrónica (MEP)- va ser forgat a tenir en compte la de 
Comerg i Indústria, que era la d'assegurar la disponibilitat d'ordinadors 
a les escoles amb el sistema d'assignació de fons equilibrada. Aixó 
va posar el MEP sota una prElssió enorme, perque va haver de cons-
truir una infrastructura de suport per a I'AAO arreu del país i formar 
professors i produir software per a totes les materies del currículum, 
totes aquestes tasques al mateix temps, perqué les escoles es trobaven 
(relativament) inundades d'ordinadors. 
4. De totes maneres, el MEP només va tenir tres anys per realitzar 
aquesta tasca immensa, tot i que es va concedir, de manera tardan a, 
una prórroga de dos anys. El resultat va ser un intent fracassat del 
model «cascada» de la formació del professorat i el patrocini de la 
producció rapida de software per satisfer les necessitats immediates. 
Es podria considerar com uria aproximació darwiniana a I'aspecte 
social per a la producció de software -qualificada per part d'un crític 
d'aproximació «deixeu florir mil males herbes» (Self, J., 1987). 
5. El MEP es va crear de forma no-institucional, amb seu en una 
casa semiadosada d'una ciutat del nord d'Anglaterra, i amb una Junta 
Directiva redu·ida. Pero, no tenia comissió de Programa, sinó un 
Comité Assessor amb representació de les tres principals agéncies 
que donaven suport al desenvolupament de I'AAO. Tanmateix, el MEP 
no podia compartir les seves responsabilitats amb aquestes agencies: 
el control i la direcció quedaven en mans del Ministeri a Londres. 
6. Com a resultat, el MEP es va trobar lIigat i estrangulat per la 
burocracia que el controlava, i no podia aprendre i respondre a les 
tasques que li sorgien, i que eren seriosament subestimades, sense 
sotmetre's al lent procés d'obtenir el permís de Londres, a més 
d'estar subjecte a interferéncies no informades. 
Reprodueixo aquí algunes citacions d'un informe, que va ser ocultat 
pel Director del MEP, que indiquen una part de la seva indignació: 
« .... la planificació i molta de la feina de desenvolupament es feien de 
manera exageradament precipitada.» 
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" ""s'esperaven resultats i canvis d'actitud en massa poc temps, i 
aixó va pressionar la gen!.» 
" .... cap programa d'innovació amb una missió d'aquesta magnitud hauria 
de tenir menys de cinc anys després d'estar ocupats tots el carrecs.» 
" .... 0 s 'ha de fiar del personal o no hauria de ser contracta!. El resultat 
de la manca de confianc;:a són interferéncies i frustracions con-
traprod uents.» 
" .... Ia innovació requereix capacitats particulars, i normalment els 
burócrates no les entenen.» 
Heus aquí un comentari més Ilarg: 
"Al Ilarg deis cinc anys i mig del Programa, va ser responsabilitat de 
dos secretaris d'Estat. O'altres contactes directes existien amb sots-
secretaris d'Estat parlamentaris, i el MEP remetia informes a tres. 
Ourant els últims nou mesos, el Programa va estar vinculat a un 
ministre d'Esta!. A nivell de funcionaris, el Programa va ser respon-
sabilitat de tres sots-secretaris que tenien el supor! de dos secretaris 
adjunts i de tres directors. El contacte més Ilarg va ser amb un director, 
que en va ser responsable durant quatre anys i tres mesos. A causa 
deis curts períodes de temps que el Programa va estar lIigat a al tres 
persones, era molt difícil establir una comprensió de fons ni cap 
apreciació deis seus objectius. O'aquesta manera la imatge política del 
MEP dintre del Oepartament depenia molt de les opinions del director 
abans esmentat. No reflecte ix negativament el treball fet per aquesta 
persona, que generalment donava el seu suport i ajut, suggerir que 
aquest sistema no era I'idoni, particularment quan el Oepartament 
estava tan estretament implicat en I'aprovació de les activitats del 
Programa». 
Veiem clarament en aquest resum, amb qué el Ministeri no estaria 
gens d'acord, que el MEP es diferenciava substancialment del NDPCAL 
pel que fa a la distribució de poder i control. Si creiem el Director, 
tenim el pitjor deis mons possibles: empresaris professionals sota el 
control Ilunya i desinformat, pero autoritari, d'uns funcionaris que 
han de passar comptes. 
El MEP va finalitzar I'any 1986. Em diuen (i aquí entrem en el 
regne deis rumors i del testimoni personal) que el ministeri considerava 
el treball sense valor i va fer cas omís de la recomanació del Director 
que es donés continu"itat a I'experimentat equip central. També m'han 
dit que el Director, en un atac de frustració i rabia, va destruir tots 
els arxius que contenien la feina de cinc anys. Males notícies per als 
historiadors, és ciar, i pitjor encara, donada I'abséncia de qualsevol 
tipus d'avaluació ... 
Al MEP, una iniciativa preparatoria, el seguí el MESU (Micro-
electronics Support Unit, o Unitat de Suport de Microelectronica) 
que, en teoria, havia d'explotar i fer avangar els resultats del primer. 
Pero, es va trigar un any a contractar un Director del MESU i aixo 
i la destrucció deis arxius van dificultar en extrem la tasca de 
68 
continu'ltat. De totes maneres, i torno a citar testimonis particulars, 
el MESU tenia instruccions del ministeri de tornar al principi i de fer 
tot d'una altra manera. 
El MESU comenga I'any 1987 i continua fins al 1989. De la mateixa 
manera que el MEP, estava localitzat en una altra ciutat i amb local 
propi, encara que amb més personal. La seva planificació també va 
ser difícil a causa d'altres iniciatives governamentals i per les 
decisions del bur6crates. Abans de finalitzar el seu primer any 
d'existéncia, va ser fos en el Consell Nacional per a la Tecnologia 
Educativa, amb base a Londres. En teoria una agéncia professional 
quasi independent, de fet estava totalment controlat pel Ministeri 
d'Educació. En aquesta época, el control es va fer explícit a causa del 
nomenament com a Director del Consell d'un funcionari del Ministeri. 
Poc després, els equips central s del MEP i del MESU, inclosos els 
directors, feien les maletes i marxaven. 
L'aprenentatge públic i el control polític - Conclusions 
El resum que he esbogat aquí de les iniciatives governamentals 
durant els anys vuitanta, ni és suficientment aclaridor (va haver-hi 
moltes iniciatives diferents, cadascuna de les quals intentava cobrir 
un forat), ni detallat per fer justícia a un període d'activitat intensa 
adregada a la promoció de I'AAO a I'escola. És també un resum molt 
discutible, de cap manera autoritzat o negociat. Amb I'abséncia de 
I'avaluació, no disposem de cap relat imparcial deis fets. Tanmateix, 
per magre i contenciós que sigui aquest resum, ens permet conside-
rar qüestions que són central s quant a la manera d'instrumentalitzar 
polítiques. Un avantatge del grup especial de funcionaris encarregat 
de la direcció del Programa Nacional als any setanta va ser que 
evitava els dificultosos i lents processos d'autorització característics 
de les burocracies executives. Als anys vuitanta, aquest avantatge 
es va sacrificar a favor de la restauració del control ministerial, que 
atrapa els professionals empresarials en una teranyina de desco-
ratjadores demores i que eixampla I'abisme pel que fa a coneixements 
i comprensió entre els que estaven en contacte diari amb les realitats 
de les necessitats i prioritats deis professionals i els que els contro-
laven. El Director del MEP, per exemple, amb un pressupost de 9 
milions de Iliures, necessitava I'autorització corresponent per com-
prar béns i serveis que tinguessin un valor de més de 50 Iliures. El 
poder de fet del director professional del Programa Nacional, a qui 
ja hem esmentat en la nostra analisi, no es va repetir en iniciatives 
successives. El resultat, fruit de terminis de temps molt curts i 
69 
~ () 
;:, 
o 
O' 
ce 
iD" 
1/1 
el. 
CD 
iii 
:i" 
O' 
3 
DI () 
o: 
DI 
:{ 
c: () 
DI () 
o: 
'a 
ca 
e 
o 
e 
u 
CII 
== ~ 
... 
CII 
111 
tasques subestimades fins a I'extrem, va ser productivitat sense 
control de qualitat. 
La nostra crítica també ha assenyalat el cost alt de les estructures 
temporals des del punt de vista de la perdua de coneixements i 
aprenentatge basat en I'experiencia, pero les iniciatives deis vuitanta 
van consolidar, en comptes de discutir, aquesta afirmació. El govern 
continua ignorant les agencies establertes de suport professional i 
desfent-se de personal experimentat, i tampoc proporcionava per 
part deis seus propis estaments I'estabilitat quant a responsabilitat 
en el temps que minimitzés aquesta perdua. Com a vehicles de saber 
públic, aquestes iniciatives rendien molt poc, un resultat que tindria 
menys importancia si I'experiencia no fes pales que el govern esta 
lIuny de trobar una forma de sintetitzar amb exit la responsabilització 
política i els coneixements professionals. 
Des d'aquesta perspectiva, és difícil veure els anys vuitanta d'una 
altra manera que com un període de decadencia en la direcció de 
polítiques. Jo he atribu'lt aixo a una incapacitat per aprendre, pero 
no es poden descartar d'altres factors, com la creixent voluntat del 
govern de minar la influencia professional en el desenvolupament de 
I'educació, la ambigüitat persistent en el nucli de I'empresa de I'AAO 
i la demanda d'Hisenda d'un control sempre més estricte sobre les 
despeses ministerials. Pero, existeix un problema més profund res-
pecte a la responsabilitat de I'administració a causa del canvi deis 
professionals pels funcionaris. Per als polítics, a qui els funcionaris 
han de passar comptes, I'admissió d'errades és problematica. Si 
tenen la temeritat de confessar que les seves iniciatives han tingut 
seriosos defectes, I'oposició demanara la seva dimissió. Els funcionaris 
que dirigeixen aquestes iniciatives són ben conscients d'aixo i són 
rebecs a ser portadors de males notícies als seus ministres. 
Els programes, encara que fracassin, han de fer la impressió 
d'haver estat un exit. Aixo limita seriosament les possibilitats 
d'avan<;ar en el saber públic, sobretot quan els administradors són 
enviats al front per operar com a dirigents. Per altra banda, els 
professionals, i incloc els academics en aquesta categoria amplia, 
reconeixen que la identificació d'errades és crucial per a la construcció 
de la competencia i I'aven<; en el saber. Per ells, el progrés és una 
corba d'aprenentatge. No és estrany, dones, a la vista d'aquest 
fenomen, que I'avaluació independent, que té una responsabilitat 
específica quant a contribuir a conservar allo que s'apren de 
I'experiencia, no s'hagi demanat en el camp de I'AAO, en el qual el 
govern ha assumit la responsabilitat directa per una area d'inversió 
educativa important. 
Pero, aixo no és, ni de bon tros, acceptable. Cree que els activistes 
pro-AAO arribaran a lamentar la seva amplia complicitat en aquest 
a'illament de I'escrutini extern quan el món real comenci a estrenyer 
70 
el cercle en els seus interessos i aspiracions. El camp de I'AAO té un 
historial pobre quant a I'avaluació: quasi tots els esforQos en aquesta 
direcció han estat adreQats a unes qüestions molt restringides sobre 
I'eficiencia comparativa de sistemes educatius senzills. El seu histo-
rial és encara més pobre respecte a la construcció de formes apro-
piades d'avaluació deis seus pretesos resultats pel que fa a I'apre-
nentatge. Aixó els deixa a la mercé de les poc refinades proves 
d'assoliment actuals. Tot i haver posat émfasi en els temes que 
necessiten avaluació de programes i de polítiques, potser també hauria 
de recordar-vos que també és tasca de I'avaluació descriure I'impacte 
de I'AAO sobre I'aprenent per formar la base per a la construcció de 
I'assessorament. Una virtut generalment reconeguda de I'avaluació 
que jo vaig dirigir del Programa Nacional als anys setanta va ser que 
I'estudi de les activitats educatives de la série de projectes 
subvencionats ens permetia inferir la seva lógica educativa i construir 
paradigmes de les diferents teories de I'aprenentatge i de 
I'ensenyament implícites en la seva posada en practica. També vam 
comenQar, de manera més limitada, a desenvolupar métodes 
ideografics per a I'analisi del compromís de I'alumne amb I'ordinador, 
tot intentant canviar la perspectiva de I'assessorament des de la 
realització de resultats pre-especificats cap a la justificació a priori 
de les experiéncies educatives proporcionades. 
Vam considerar aquests productes de I'avaluació com un recurs 
per a la subsegüent recerca i desenvolupament i, també, per a 
avaluacions futures, i existeixen indicacions que alguns grups de 
recerca els van trobar d'utilitat. Peró, durant els anys vuitanta, el 
govern continua deixant I'avaluació fora de I'equació educativa, i 
concentra els seus recursos en el desenvolupament. La ironia és que 
la seva principal inversió durant els anys vuitanta, el programa de 
microordinadors a I'escola, va anar endavant sense lógica educativa. 
Els responsables del programa no van tenir temps de construir-ne 
una, i mai es van assabentar de la nostra. 
Una consideració final. L'AAO és el millor exemple que trobo d'una 
innovació educativa que esta a cavall entre una série d'interessos 
altament compartimentalitzats i territorialitzats. La qüestió és: com 
combinar aquests interessos de manera sincronitzada per emmotllar 
el seu futuro Un deis avantatges de I'avaluació és la seva capacitat 
de creuar les fronteres entre territoris en un grau o poc practic o 
inacceptable per a les persones que viuen i treballen en les seves 
capses. L'AAO és un cas que de mana a crits I'avaluació externa, que 
també podria dir a la gent qué és el que passa, i ja seria hora. 
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Postdata 
Al meu país el Consell per Fons Universitaris acaba de Ilangar la 
seva darrera iniciativa informatica: un programa per a I'ensenyament 
d'universitaris a través de I'AAO, amb una duració de tres anys i un 
cost de 15 milions de Iliures esterlines. El seu objectiu principal és 
el de reduir nivells de personal amb la construcció de programes 
informatics amb un nucli comú i multilloc. Us sona familiar? Oh! i, de 
passada, no hi ha avaluació independent. 
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introducción de la tion de la technologie history of the introduc- e. 
Tecnologla de la de I'information dans le tion of information CI) 
Información en el cursus scolaire en technology into the Di 
currlculum, en Gran Grande-Bretagne, sous curriculum in England :i' 
Bretaña, desde la la perspective de from the point of view O' 
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te como instrumento de ment d'information du instrument for public n 
elaboración de saber public. Tout au long de information. Throughout O: 
público. A lo largo del I'article, I'auteur the article, emphasis is \Il 
articulo se reivindica la revendique la nécessité placed on the need of ~ 
necesidad de someter de soumettre a un submitting al/ political e. 
todo programa de examen externe tous programmes of r:::: n 
actuación pOlítica que les programmes activities involving \Il 
suponga inversión d'action politique qui substantial investment n 
considerable de fondos supposent un in ves- of public funds to O: 
públicos a escrutinio tissement considérable external scrutiny. And 
externo y esto no sólo de fonds publics, et ce this is, not just in 
con la finalidad de non seulement dans le order to al/ow the 
poder emitir juicios but de pouvoir émettre formation of informed 
informados sobre su des jugements en opinion regarding their 
valor educativo y connaissance de cause educational and social 
social, sino, sobre todo, sur leur valeur value, but also, and 
para crear marcos de éducative et sociale, above a 1/, to form 
acción en los que mais aussi, et surtout, invaluable contexts for 
elaborar el conocimien- pour créer des cadres action for attaining 
to sobre la gestión del d'action pour knowledge of 
cambio y la innovación, I'acquisition des management of change 
lo cual tiene un enorme connaissances sur la and innovation. From 
valor. Desde esta gestion du changement this point of view, and 
perspectiva, y partiendo et de I'innovation. Sous taking into account the 
de la constatada cet angle, et partant de chronic lack of external 
carencia crónica de I'absence chronique evaluation in most 
evaluación externa en la d'évaluation externe information technology 
mayoría de los proyec- constatée dans la projects in teaching, 
tos de tecnología de la majorité des projets de the author argues that 
información en la technologie de the lack of knowledge 
enseñanza, el autor I'information dans accumulated in this 
argumenta la falta de I'enseignement, /'auteur field, with a history of 
conocimientos en este insiste sur le manque more than 30 years, 
campo (ya con una de connaissances dans and, in the absence of 
tradición de más de ce domaine (pourtant more rigourously 
treinta años) y, apparu il y a plus de gathered, analysed and 
consiguientemente, la trente ans) et, par presented information 
falta de una documenta- conséquent, sur (due precisely the this 
ción tratada y repre- /'absence de documen- lack of evaluation and 
sentada con rigor. Al tation réunie et traitée research) is the cause 
hilo de su exposición, avec rigueur. Au fil de of the relatively poor 
traza la historia de las son exposé, il retrace history (though rich in 
aportaciones de la I'histoire des apports economic investment) 
informática a la de I'informatique a of the contributions to 
innovación educativa, I'innovation éducative, educational innovation 
aportaciones que apports qu'il considére of data-processing 
considera más bien etre plutót pauvres, technology. 
pobres, aunque cierta- quoique indéniablement 
mente ricas en riches en 
inversión económica. investissements. 
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